










Cooperative  education,  a  form  of  experiential  or  work‐integrated  learning  is  common  in  tertiary 
educational institutions worldwide. However, in New Zealand few institutions provide work‐integrated 
learning  programs  in  science  or  technology,  and  the  management  and  process  of  work‐integrated 
learning programs is not that well understood. How well do such programs work? What infrastructure 
is needed to ensure learning actually occurs? Are graduates of work‐integrated learning programs able 
to  satisfy  employer needs? This  chapter  synthesizes decades of work  around  such  issues,  and details 
research  initiatives that provide valuable  insights  into how students  learn science on  in the workplace, 
how  their skill development matches  that desired by employers, and best practice  for management of 







large  variety  of  vocational  and  training  private  training  organizations  (Institutes  of 
Technologies  and  Polytechnics,  2007).  Entry  into  higher  education  is  dependent  on  the 





be done at school, and post‐school  in publically  funded polytechnics, or  in private  training 
enterprises  (PTEs). Unit  standards  contain  statements,  in  the  form of  specific performance 
criteria,  which  describe  what  students  are  able  to  know  and  do  for  credit.  Judgment  of 
student  achievement  occurs  at  two  levels:  achieved  and  not‐achieved.  The  normal  entry 
requirement  for entry  into university and degree‐level polytechnic programs  including  the 
sciences  is  the National Certificate of Educational Achievement  (NCEA)  completed  at years  12 
and  13  (MoE,  2007). 1    NCEA,  first  introduced  in  2002  supersedes  the  older  external 
summative examinations of New Zealand School Certificate (SC), University Entrance (UE), and 
University Bursary or University Scholarship. The  assessment  regime,  like Unit  Standards,  is 
performance‐based,  with  a  significant  amount  of  internal  assessment  ‐  albeit  moderated 













time  for people  to become  familiar with. Very recent changes  to  the NCEA regime may go 
some way to ameliorate these concerns.2 
Probably the single most important shift in higher education in New Zealand over the last 
two decades, particularly  in  the  case of degree and university‐level  study,  is an enormous 
increase  in  intake and  in  the academic diversity of  this  intake  (Buntting, Coll & Campbell, 
2007). Whether this is due to changes in the assessment regime is debatable; it probably has 




and  engineering  at  the  university  level,  and  for  technical  trades  at  the  polytechnic  level 





experience  to  complement  their  more  theoretical,  on‐campus,  academic  learning  (see, 





work  together  to produce work‐ready graduates;  that  is graduates  that have  (particularly) 
practical skills that complement theoretical academic learning, and that make them of almost 
immediate value  to employers  (Groenewald, 2004). Cooperative education has a variety of 
names  and  these  often  reflect  its  location.  So  in  the  UK  it  is  seen  most  commonly  in 
‘sandwich’ programs, and  in the USA,  it  takes  the  form of  ‘co‐op’ work placements spaced 
evenly throughout the degree, or in the from of capstone internships – placements added on 
to the end of a degree (e.g.,  in medicine). In any system, the students spend predetermined 











The  origins  of  cooperative  education  as  an  educational  strategy  lie  in  the  USA,  in 
particular  in the University of Cincinnati (UoC). Herman Schneider of the UoC  is generally 
regarded  as  the  founder  of  the  system  (although  it  is  acknowledged  that  the  idea  of 
combining work and study has earlier exemplifications, see Walters, 1947), probably because 
he  coined  the  term  and  championed  the  notion  of  work‐integrated  learning  at  the 
institutional level ‐ something highly novel at the time. 
Nowadays,  the  broader  term  used  to  describe  this  learning  system  is  probably  work‐
integrated  learning  (Franks & Blomqvist, 2004), although  cooperative education  is  still more 
often used. In any case, the identifying feature of cooperative education is a combination of 
work experience with on‐campus academic  learning, but also the notion that  learning from 
each  ‘site’  is  integrated.  So,  for  example,  a  student  studying  analytical  chemistry  at  a 
university might  take knowledge  learnt  from his or her  studies  and use  this  to  engage  in 
meaningful work with  an  employer who  runs  an  analytical  service  laboratory.3 But  at  the 
same  time  the  student might  take  perhaps  current  research  ideas  based  on  leading  edge 
research  in a particular analytical  technique  (e.g., modern chromatographic  techniques  like 
GC‐MS, or HPLC)  learned from university study  into to the work force. Even  if student do 
not take such knowledge into industry, they take a different culture or way of thinking, and 
this can form part of the integration in work‐integrated learning (Coll, 2004). Remarkably, the 
extent  to  which  any  integration  actually  occurs  has  never  been  studied!    It  is,  however, 
currently under investigation in New Zealand. 
Commitment  to  cooperative education by  employers, TEP and governments waxes and 
wanes somewhat; although  it  is currently very much  in vogue. After a slowish start, co‐op 
underwent massive expansion in the USA as a result of substantial commitment from federal 
authorities  (Ryder  &  Wilson,  1987),  but  this  abated  dramatically  when  the  rapid  growth 
resulted  in program quality  issues as many TEPs strived to gain their share of this  largesse 
(Sovilla & Varty,  2004). Outside  the USA, growth has  been  less  spectacular,  but probably 
more measured in nature, and in recent times cooperative education has expanded into Asia 
in particular  (see,  e.g., Coll, Pinyonatthargarn & Pramoolsook, 2003, 2004). The benefits of 
cooperative  education  across  all  three  sectors  are  now  well  recognized,  so  that  many 
governments see cooperative education as a means of preparation of work‐ready graduates ‐ 
as exemplified by Lord Dearing’s  recommendation  that all UK degrees  should  incorporate 
some work experience (Dearing, 1997).  
Reported Benefits of Cooperative Education 
Cooperative education  in one  form or another  is now a major  ‘industry’ worldwide and  is 
practiced widely in the USA, UK, Australia, the Asia‐Pacific region, South Africa, and Europe 
(Franks & Blomqvist, 2004). It is interesting to consider why cooperative education has been 
so  successful,  and  yet maintains  a  relatively  low  public  profile. Cooperative  education  is 
something  of  an  intuitive  concept;  one  that  appeals  to  almost  anyone  engaged  in  hiring 
employees  or  training  graduates  (Eames,  2003).  The  principal  argument  is  that  all  three 
parties  involved  in  cooperative  education  (i.e.,  students,  employers,  and  TEPs)  stand  to 






supports  anecdotally  claimed  operational outcomes  (Bartkus &  Stull,  2004).4  Dressler  and 
Keeling  (2004) provide a substantial  list of research studies  that report students’ accruing a 
variety of benefits as a consequence of cooperative education over conventional programs. 
These  consist  of:  academic  benefits  (e.g.,  increased motivation  to  learn,  increased  ability  to 
finance  tuition,  improved perception of benefits of  study, etc.), along with personal  benefits 
(e.g., increased autonomy, increased communication skills, improved time management, etc.), 
and  career  benefits  (e.g.,  increased  employment  opportunities,  career  clarification, 
international  opportunities,  etc.).  Employer  benefits,  as  might  be  expected,  are  fairly 
pragmatic  in  nature  and  mostly  concern  the  work‐readiness  of  graduates  (Braunstein  & 
Loken,  2004).  Overall  employer  benefits  are  financial  in  nature  (lower  recruitment  costs, 
increased  productivity,  etc.)  but  also  issues  to  do  with  image  (e.g.,  addressing  equity  in 
employment,  enhanced  public  image  of  major  multi‐national  corporates,  etc.).  Reported 
benefits  for TEPs again are  fairly pragmatic, and  include  things  such as enhanced  student 
recruitment, stakeholder input into program development, and enhanced links to ‘industry’ 




for  all  three  parties.  However,  the  practice  of  what  comes  under  the  umbrella  term 
‘cooperative  education’  varies  substantially  and  this  has  consequences  for  it  as  an 
educational strategy. A key issue here is the purpose of the particular cooperative education 
program.  This,  not  surprisingly,  is  related  to  perceived  benefits mentioned  above.  So  the 
purpose of co‐op  from an employer’s view point  is  largely vocational  (Dressler & Keeling, 
2004). Hence  the  educational purpose here  is vocational  training. A  similar view  is held by 
many TEPs, who  see a  similar purpose and  the  fact  that  co‐op graduates gain work more 
easily fits in nicely with TEP recruitment strategies. However, recently Coll and Eames (2004) 
have  argued  that  co‐op  needs  to  be  more  broadly  educational  in  nature.  That  is  to  say, 
“cooperative  education  is about  learning”  (p. 273),  even  if  the  outcomes are pragmatic and 
vocationally‐oriented. This,  it  is argued, allows co‐op  to  function as a much broader, more 
holistic educational strategy: 
Only  by  employing  strong  curricula  and  pedagogy  underpinned  by  theory,  and  objectives  that  are 
relevant and appropriate to all parties  involved  can a  successful  co‐op program be  sustained. We are not 
here advocating total focus on the student (although the role of co‐op placement coordinators might well 
drive them to such a position); we feel that a balance is necessary, and have some concern that a program 
that  is  too vocationally‐focused might well  lose  sight of  the student. Students do need  to be equipped 
with  skills  that  will  help  them  find  meaningful  employment  (something  which  will  likely  satisfy 
employers), but  surely education  is broader  than  this … Our point  is  that  in our view we do need  to 
maintain  clear  educational  goals  in  co‐op.  The  objectives  set  for  the  co‐op  program  and  the  work 
component  should  allow  the  student  to  engage  in  critical  thinking  and  transformative  learning. We 









Eames elsewhere argues  that co‐op has not had a strong  focus on  learning, and  little co‐op 
research  is  reported of what and how students  learn  (see Eames, 2003; Eames & Bell, 2005). 
This  is crucial  if we are to run sustainable mutually beneficial co‐op programs, as Coll and 
Eames  (2004) argue:  “…we need  to know a  lot more  about what happens  in  terms of  the 
‘what’ and  ‘how’ of co‐op  learning  that occurs before we can begin  to design curricula and 
decide appropriate pedagogies” (p. 277). Eames (2003) argues that for co‐op to be sustainable, 
it  needs  to  be  seen  and  respected  as  a  key  ‘value‐added’  educational  strategy,  at  the 
institutional, and governmental levels, and not just as a useful way of producing work‐ready 
graduates.  This  has  proven  problematic,  with  co‐op  often  scattered  throughout  a  given 









Cooperative education  is alive and well  in New Zealand and  is championed by a national 
professional body, the New Zealand Association for Cooperative Education (NZACE, 2007). 
Two national surveys point to over 300 cooperative education programs available in the New 
Zealand  tertiary  education  sector  (NZACE,  2003).  In many ways  this  is  an  extraordinary 
figure,6  for a small country, and a modest number of TEPs.7  But  it perhaps mostly reflects 
the  variety  of  co‐op  practice.  These  programs  vary  enormously  in  terms  of  descriptive 
program parameters: namely, the amount of time spent off‐campus; whether or not the work 
component  is credit bearing; whether or not the work placement  is paid; at which phase of 
the program  the work component occurs;  the duration of  the placement; whether  the work 




Teasing out some of  these parameters, allows us  to gather a picture of co‐op practice  in 
New Zealand. First,  the amount of  time  spent  in  the workplace varies  from a  few hours a 
week  throughout  a  two  or  three  year  program  (common  in  the  polytechnic  sector)  to  12 
months  work  out  of  a  four‐year  program  (the  largest  proportion  of  the  program,  and 
placement of  longest duration). Also  common  is  for  co‐op  to  consist of an  industry‐based 
project (see, e.g., Fielden & Williamson, 2002), which involves students working on industry‐












2004). Many placements are unpaid;  these  typically being shorter  in duration, or part‐time 
placements. Many  placements  count  credit  to  the  program,  especially  project  and  longer 
duration  placements.  Assessment  varies  with  longer,  more  complex  placements  often 
employing  full grading  (C, B, A, A+ etc.) but pass‐fail regimes also are common, especially 
for  shorter  work‐experience  type  placements.  Likewise,  assessment  regimes  vary  from 
evaluation  of  reports  and  limited  employer  feedback  (Coll,  1996)  to  more  complex 
arrangements where  student  learning  objectives  and  outcomes  are  negotiated  at  tripartite 
meetings (Ayling & Hodges, 2007).  
The management  of  co‐op programs  also varies. There  are  three  basic  systems. One  in 
which  students  find  their own placements, with TEP  staff perhaps posting work offers or 
providing  list of past  employers.  Second,  is  a  centralized model  in which  a  central group 
more  actively  manages  placements,  sometimes  securing  the  placements  for  the  student. 
Third, is a comprehensive management system where placements are found for the student, 
student  learning  is  closely monitored, and  the placement  staff  (who may be  centralized or 
distributed  across  academic  units/departments)  strive  to  strengthen  links  with  ‘industry’ 
(Coll & Eames, 2000).  In  the  latter  case,  this  can often only occur when  students  enroll  in 
formal recognized  ‘industry papers’, pay  tuition  fees comparable  to other papers, and such 
papers receive central government tuition subsidies (Langdon & Judd, 1994).  
A  key,  defining  aspect  of  good  co‐op  program management, whatever  the  operational 
management model, is sound understanding of the student to be placed (Sundar, 2005). This 
Coll and Eames  (2004) have argued,  is necessary  if placement  coordinators are  to match a 
student to an employer. So it is not very useful to send just any chemistry or biology student 















illustrate  the  reason  why  we  need  to  consider  teaching  faculty’s’  views.  What  is  the 
destination  of  a  co‐op  graduate?    Traditionally  it  has  been  ‘industry’.  But  many  co‐op 
graduates, like their non‐co‐op counterparts, go on to further study. Coll (1996) says this may 
occur as a result of career clarification; so a co‐op student  interested  in say  forensic science 
might  do  a  co‐op  placement  in  forensic  science,  find  it  is  not  as  glamorous  as  he  or  she 
thought and change careers. Or the forensic science co‐op student might see that to become 
what he or she conceptualizes as a forensic scientist requires a PhD (Eames & Bell, 2005). So 
do  academics  know  about  co‐op  (i.e.,  ‘ordinary’  science  academics,  who  are  not  much 
involved  in co‐op), and  if so, what do  they  think of  it? MuCurdy  (2005) says  they do care, 
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(i.e.,  provided  them  with  direct,  often  financial,  benefits).  This  is  not  unreasonable  and 
reflects  early  development  of  the  co‐op  movement;  we  do  after  all  have  to  justify  our 
existence!   This  is easier  if we can convince our key partners,  that  is, our employers  ‐  that 
they  stand  to  gain  from  helping  us  in  operating  our  programs  (see  Pauling,  1994; Wise, 
Priestly, Owen, Gregory & Gilchrist, 1994). Coll and Gardner (2001) argue this often occurs 
because co‐op practitioners or program mangers in TEPs come into co‐op from other fields, 
‘discover’ co‐op and  feel  the need  to  justify  its existence within  their TEP, or  to employers. 
This  sentiment  is  reflected  by  the  continuation  of  research  into  program management  or 
operational aspects of co‐op programs in New Zealand; that is, research not concerned with 
learning  or  education.  This  battle  has  been  largely won, with most  TEP  in New Zealand 
holding  substantial  databases  of  satisfied  employers,  and  many  conducting  regular 
evaluation studies (Coll, 1996; Skelton & Wilkie, 2005; Sundar, 2005), which generally show 
evidence of stakeholder satisfaction. But research in this area continues, and so Burchell et al. 
(2000)  report on  employer  evaluation of perceived desirable graduate  competencies  in  the 
business  sector,  and Coll  and Zegwaard  (2006)  report  similar  research  for  the  science  and 
technology sector.  
As well as evaluation  studies  (i.e., do our  stakeholders  like  the way we  run  co‐op?,  see 
Chapman, Coll & Meech, 1999), there have been some recent studies that focused on perhaps 
more  interesting,  under‐researched,  aspects  of  co‐op,  and  that  have  a  stronger  theoretical 
base. For example, Coll, Lay and Zegwaard (2002) looked at how trial interviews can enhance 
access to experiential learning, and Coll and Lay (2001) looked at how to develop self‐efficacy 






New Zealand co‐op  study of  learning by Eames. As noted above,  co‐op  research has been 
criticized for a lack of theoretical base (see Bartkus & Stull, 2004; Eames & Cates, 2004); here 
we the mean theoretical basis to  learning. Eames’s work helped shift the research agenda  in 
New  Zealand  to  a  new,  more  rigorous,  level  for  several  reasons.  First,  it  provided  the 





theories  of  learning  (Eames  &  Bell,  2005).  Here  Eames  argues  that  to  understand  co‐op 
learning, and co‐op as an educational strategy, we need to be cognizant of the importance of 
contextual  factors,  especially  sociological  factors.  So  he  talks  of  the  student  learning  to 






is a way of using  language  (e.g., writing or  speaking  ‘scientifically’),  that  is  specific  to  the 
sociocultural  context  in  which  learning  occurs.  So  acronyms  like  LCMS,  GLC,  NMR  are 
normal language in a chemistry laboratory, whereas terms like ATP and ADP are common in 
a biology  laboratory. He also notes the concept of distributed cognition (Perkins, 1997) where 
knowledge  is  not  resident  solely  in  an  individual  (e.g.,  the  workplace  supervisor)  but  is 
distributed across  the workplace  (e.g., scientists  in  the organization might hold knowledge 
about  how  to  conduct  scientific  research,  but  technicians  hold  knowledge  of  specific 






of New Zealand  scientific  enterprises. A  few  insights were  that  students gain  an  in‐depth 
understanding of the research process (e.g., learning that research agenda shift depending on 
circumstances; and the role of financing in NZ research communities) enabling them to learn 
the behavior of a researcher, and  to develop a way of working and  thinking  in accordance 




the  technicians  and  office  staff  mentioned  above).  Arguably  the  most  important 
understanding to come from this work was how different the sociocultural environment was 
in  the workplace  compared with  academic  learning  environment. Two  examples  illustrate 
some important differences. First, in the workplace one‐on‐one interactions were routine; in 
the TEP this was rare, except  in the advanced stages of the degree program. Second,  in the 
workplace,  particularly  in  the  case  of  students  placed  into  research  institutes,  students 
encounter  learning  experiences  in  terms of practical  science  that were  totally different. At 
university  the  laboratory classes were highly organized,  the way  to conduct an experiment 
was  highly  detailed  in  the  course  laboratory  manual,  and  there  was  an  expected  (often 
numerical)  outcome,  known  in  advance.  This  is  in  almost  dialectic  contrast with  genuine 










op  inquiry.  The  research  mostly  tries  to  understand  science  learning  from  a  student 
viewpoint. Arguably  then,  it  is not about  learning per se, but about how people  think  they 
learn, what they see as barriers and enabling factors in their science learning, and about how 
science  learning  is  linked to assessment, and so on. A few examples show how this agenda 
research has developed. 
Practical Science Learning Experiences 
The  capacity  of TEPs  to provide  real,  in‐depth  learning  experiences  in practical  science  is 
debated  extensively  in  the  literature.  In  a  recent  substantial  review,  Nakhleh,  Olles  and 
Malina  (2002)  come  to  the  conclusion  that  there  are  very mixed  results when  it  comes  to 
justification  for,  and  convincing  evidence  that,  practical  science  experiences  in  school  or 
higher education laboratories actually provide measurable learning outcomes. Other research 
suggests that this might be due to students’ apprehension about engaging in practical science. 
Fletcher  (1990, 1991)  suggests  co‐op can enhance  self‐efficacy and encourage  learning by a 
process of  enactive mastery  (i.e., as  students with  sound mentoring are  scaffolded  though 
their learning in the workplace they gain in confidence as they ‘master’ tasks). Coll, Lay and 






positive encouragement  from  their mentors) and personal valuation of  their own capabilities 
(Figure 1). If one accepts that enhancing self‐efficacy is an enabling feature of learning, then 
this  provides  an  example  of  the  educational  value  co‐op work  experience  can  provide  in 








careers,  again drawing  on  sociocultural  notions  of  learning  proposed  by Eames. Previous 
research into this area has been concerned with issues such as ‘border crossing’ (Aikenhead, 












Traditional  research of  ‘enculturation’  (where a student’s  life‐world subcultures harmonize 
with the subculture of science) and  ‘assimilation’ (whose  life‐world cultures differ from the 
sub‐culture of science) also have been addressed  in  the  literature  (Aikenhead, 1996). At  the 
institution  in  which  Paku  et  al.  (2003)  worked,  the  approach  to  improve  representation 
centered  on  the  development  of  culturally‐appropriate  support  structures  for  Māori  (i.e., 
individuals who  self‐identify  as  indigenous New Zealanders). Here  the  support  structure 
comprises  of  kaitiaki  (mentors).  These  kaitiaki  are  graduate  students  and  are  allocated 
undergraduate  students  with  similar  degree  interests.  The  support  given  is  focused  on 
guidance, providing students with direction and helping  them  to become  ‘university‐wise’. 






fit  into, or  enhance,  such  support  structures?   Paku  et al.  (2002)  report  that  it  is  clear  that 
Māori  students  that  completed  a  co‐op placement had gained  considerable understanding 
during this period, strongly influenced by the type of knowledge, background of study and 












Finally,  the  assessment  of  co‐op  learning  remains  a  perennial  problem  (Coll,  Eames, 
Zegwaard & Hodges, 2002; Hodges, Smith & Jones, 2004), and can be equally problematic in 
practical  science.  In  part  at  least,  the  sheer  diversity  of  co‐op  experiences  on  placement 
complicate what  is  already  recognized  as  a problematic  concept  ‐  the  assessment  of what 
science  learning  has  occurred  in  a  given  educational  context  (Bell & Cowie,  2001).  Some 
authors  (e.g., Coll & Zegwaard,  2006)  argue  that  if we  know  stakeholder  expectations  of 
science  graduate  competencies  (i.e.,  what  we  would  conceptualize  as  science  learning 
outcomes)  then we  can devise assessment activities or  regimes appropriate  to  the  learning 
outcomes. So, for example, we might well require students to be able to ‘write scientifically’, 
so an appropriate assessment activity would be  the marking of a  scientific  report on what 
work  they  did  on  their  placement.  But  if  all  three  parties  felt  learning  interpersonal 
communication  skills  and  showing  ‘ability  and willingness  to  learn’13 are  important,  then 
how can we assess such things?   Such  issues are of course similar to  issues associated with 
the  assessment  of practical  science  classes; viz.  there  are  some  skills which  are  inherently 
difficult to assess (Nakhleh et al., 2002). Hence research that sheds light on the assessment of 
co‐op  work  experience  may  be  useful  in  informing  assessment  of  related  activities  like 
practical science classes. Hodges et al. (2004) note this is not exactly obvious. Hodges (2006) 
and Hodges and Ayling (2007) say we must consider the sociological aspects of the learning 
situation. So,  in addition  to negotiating  the  learning objectives, what  constitutes adequate, 
fair,  reliable  and  valid  evidence  for  achievement  of  learning  outcomes,  necessitates more 
than  completing  some  tick‐box  sheet  sent  to  employers, marking  of  a  rather  conventional 
written  report  and  somehow  combining  these  into  a  final  ‘grade’.  Who  makes  decisions 
about what evidence is adequate and so on, he argues, is a feature of the social environment. 




















on  traditional, rather simplistic ways of assessing student  learning  in co‐op  (Hodges et al., 











with  suitable  support  for  students  on  placements,  and  that  these  structures  can  help 
traditionally  underrepresented  groups,  such  as  indigenous  peoples,  come  to  a  better 
understanding  of  science,  and  their  potential  place  in  the  scientific  community.  Recent 
research  for science and  technology programs  in New Zealand also suggests co‐op has  the 
capacity to be a genuine educational strategy, and as such should be considered a curriculum 
option for New Zealand TEP of science programs. Co‐op learning, including science learning, 
it seems, can be understood  through a sociocultural  lens;  is  facilitated by understanding of 
program and stakeholder operational needs and desired outcomes (such as desired graduate 
competencies);  is  facilitated  by  an  understanding  of  the what  and  how  of  learning;  and  is 
driven by the nature of assessment regimes. 
A key  issue  for co‐op research  in New Zealand  is achieving a critical mass  for what  is a 
relatively  modest‐sized  co‐op  research  community.  There  are  now  a  number  of  co‐op 
practitioners involved in, or who have recently completed masters and PhD theses, on co‐op 
educational and operational issues, meaning the level of expertise in educational research has 
significantly  increased  recently.  The  New  Zealand  co‐op  professional  body,  NZACE,  is 
working  to develop a  supportive  collaborative  research environment. For  the  first  time,  in 
2007  a  cohort  of  researchers  from  NZACE  ranks  has  developed  a  substantial  cross‐
institutional, cross‐sector,  research agenda  (that  includes  science, business &  sport  studies) 





Co‐op  practitioners,  researchers,  and  professional  bodies,  perhaps  aligned  with  employers,  at  the 
national and  international  level must strive to advance co‐op as education. Researchers need to provide 
these  bodies with  the  lobbying  tools, high‐quality  research  that  co‐op  is  operationally  successful  (we 
have plenty of evidence for that now), and research that shows how and what students learn during co‐
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The  Asia‐Pacific  Journal  of  Cooperative  education  (APJCE)  arose  from  a  desire  to  produce  an 
international  forum  for discussion of  cooperative education  issues  for practitioners  in  the Asia‐Pacific 
region  and  is  intended  to  provide  a mechanism  for  the  dissemination  of  research,  best  practice  and 
innovation  in work‐integrated  learning. The  journal maintains  close  links  to  the  biennial Asia‐Pacific 
regional conferences conducted by  the World Association  for Cooperative Education.  In recognition of 
international trends  in  information technology, APJCE  is produced solely  in electronic form. Published 




is  a  partnership  between  education  and  work,  in  which  enhancement  of  student  learning  is  a  key 
outcome.   More  specifically,  cooperative education  can be described as a  strategy of applied  learning 
which  is  a  structured  program,  developed  and  supervised  either  by  an  educational  institution  in 
collaboration  with  an  employer  or  industry  grouping,  or  by  an  employer  or  industry  grouping  in 
collaboration with an educational  institution.   An essential  feature  is  that relevant, productive work  is 
conducted as an integral part of a studentʹs regular program, and the final assessment contains a work‐
based component.  Cooperative education programs are commonly highly structured and possess formal 
(academic  and  employer)  supervision  and  assessment.    The work  is  productive,  in  that  the  student 
undertakes meaningful work  that has economic value or definable benefit  to  the employer.   The work 
should have clear linkages with, or add to, the knowledge and skill base of the academic program. 
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findings‐tabulated  as  appropriate,  a  discussion  of  the  importance  of  the  findings  including  their 
significance for practitioners, and a conclusion preferably incorporating suggestions for further research. 
Essays  should  contain  a  clear  statement  of  the  topic  or  issue  under  discussion,  reference  to,  and 
discussion of, relevant  literature, and a discussion of  the  importance of  the  topic  for other researchers 
and practitioners.   The  final manuscript  for both research reports and essay articles should  include an 
abstract (word limit 300 words), and a list of keywords, one of which should be the national context for 
the study. 
Manuscripts  and  cover  sheets  (available  from  the website)  should  be  forwarded  electronically  to  the 
Editor‐in‐Chief directly  from  the website.    In order  to  ensure  integrity of  the  review process authors’ 
names  should  not  appear  on manuscripts. Manuscripts  should  include pagination,  be double‐spaced 
with ample margins in times new‐roman 12‐point font and follow the style of the Publication Manual of 
the  American  Psychological  Association  in  citations,  referencing,  tables  and  figures  (see  also, 
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